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Früherkennung und Prävention von  
Schriftspracherwerbsstörungen im inklusiven Unterricht 
 
 
1 Phonologische Informationsverarbeitung und Schriftspracherwerb 
 
1.1 Das Konstrukt der phonologischen Informationsverarbeitung  
Spätestens seit den 1990er Jahren herrscht in der wissenschaftlichen Erforschung von 
Entwicklungsdyslexien Konsens, dass den meisten Lese-Rechtschreibschwierigkeiten 
primär (meta-)phonologisch-kognitive Beeinträchtigungen zugrunde liegen. Wagner 
& Torgesen (1987) fassten die bis in die 1980er Jahre weitgehend unabhängig ermit-
telten Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen dem Schriftspracherwerb und pho-
nologischen Teilfunktionen unter dem Dach der phonologischen Informationsverar-
beitung zusammen. Darunter werden Fähigkeiten verstanden, bei der Produktion und 
Verarbeitung von (Schrift-)sprache Informationen über die Lautstruktur der Sprache 
wahrnehmen und bewusst damit umgehen (= phonologische Bewusstheit), sie spei-
chern und verarbeiten (= phonologisches Arbeitsgedächtnis) und auf phonologische 
Einträge im mentalen Lexikon schnell und automatisiert zugreifen zu können (= Be-
nennungsgeschwindigkeit).  
Obwohl sich lese-rechtschreibschwache Kinder häufig durch Beeinträchtigungen im 
Sprachgedächtnis charakterisieren lassen und sich meist auch signifikante Korrelatio-
nen mit schriftsprachlichen Leistungen nachweisen lassen (Swanson et al. 2009), ist 
die Bedeutung des Arbeitsgedächtnisses eher als gering einzuschätzen. Insbesondere 
wenn die phonologische Bewusstheit und das Arbeitsgedächtnis gemeinsam als Prä-
diktoren berücksichtigt werden, kann letzteres selten einen spezifischen eigenen Bei-
trag zur Varianzaufklärung liefern (Schatschneider & Torgesen 2004), weshalb sich der 
der vorliegende Beitrag auf die phonologische Bewusstheit und die Benennungsge-
schwindigkeit reduziert.  
 
1.2 Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb  
Unter der phonologischen Bewusstheit versteht man die bewusste Identifizierung, 
Analyse, Synthese und Manipulation sprachlicher Einheiten auf sublexikalischer 
Ebene.  
Sie wird bspw. überprüft, indem  
 
 Silben und Laute in Wörtern identifiziert  
 Wörter in Silben segmentiert und Silben zu Wörtern synthetisiert  
 Wörter hinsichtlich ihres Reims miteinander verglichen  
 Wörter nach An- oder Auslaut kategorisiert 
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 einzelne Laute zu Wörtern synthetisiert (=Phonemsynthese) oder Wörter in Ein-
zellaute segmentiert (=Phonemsegmentation) werden müssen. 
 
Der Zusammenhang zwischen der phonologischen Bewusstheit und insbesondere der 
indirekten Lese- sowie der segmentalen Schreibstrategie liegt auf der Hand. Bei der 
indirekten Lesestrategie werden die auf der Grundlage der erlernten Graphem-Pho-
nem-Korrespondenzen (GPK) in Laute umkodierten Buchstaben koartikulatorisch zu 
bedeutungstragenden Einheiten verschmolzen. Dies entspricht der Phonemsynthese, 
die bei Überprüfungen der phonologischen Bewusstheit ausschl. in der lautsprachli-
chen Modalität erfasst, beim phonologischen Rekodieren unter Einbezug schrift-
sprachlichen Materials angewandt wird. Analog spielt die Fähigkeit zur Phonemseg-
mentation beim Erlernen der segmentalen Schreibstrategie eine zentrale Rolle. Wör-
ter werden zu Beginn des Schreibenlernens verschriftet, indem sie in ihre Einzellaute 
segmentiert (=Phonemsegmentation) und diesen reihenfolgenrichtig die entspre-
chenden Grapheme zugeordnet werden.  
 
1.3 Benennungsgeschwindigkeit und Schriftspracherwerb 
Unter der Benennungsgeschwindigkeit versteht man die Fähigkeit, eine Folge gleich-
zeitig sichtbarer, vertrauter Symbole möglichst schnell visuell zu verarbeiten, die mit 
diesen assoziativ verknüpften verbalen Repräsentationen im mentalen Lexikon zu ak-
tivieren, einen artikulatorisch-motorischen Plan zu entwerfen und das entsprechende 
Wort (oder den entsprechenden Laut) zu artikulieren. Überprüft wird die Benen-
nungsgeschwindigkeit mittels sogenannter RAN-Tests (RAN = „rapid automatized na-
ming“), die bereits in den 1970er Jahren von Denckla & Rudel (1976) entwickelt wur-
den, um eine verringerte Benennungsgeschwindigkeit bei dyslektischen Kindern 
nachzuweisen. Die einzelnen Subtests bestehen aus fünf unterschiedlichen Items aus 
einer Kategorie, die jeweils zehnmal wiederholt werden, sodass pro Subtest 50 Items 
benannt werden müssen (Abb. 1). 
 
 
Abb. 1: RAN-Zahlen 
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Während in der wissenschaftlichen Forschung weitgehend Konsens herrscht, dass 
sich lese-rechtschreibschwache Kinder als Gruppe betrachtet durch eine beeinträch-
tigte Benennungsgeschwindigkeit charakterisieren lassen, wird kontrovers diskutiert, 
was RAN eigentlich misst und wie der Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb 
erklärt werden kann. Dem vorliegenden Beitrag wird folgendes Verständnis zugrunde 
gelegt: Die in RAN-Tests offensichtlich werdenden Schwierigkeiten weisen auf eine 
beeinträchtigte visuelle Verarbeitungsgeschwindigkeit und/oder eine verzögerte Zu-
griffsgeschwindigkeit auf die mit visuellen Symbolen assoziativ verknüpften phonolo-
gische Repräsentationen hin. Beim Lesen führt dies dazu, dass die einzelnen Buchsta-
ben eines Wortes in zu großer zeitlicher Distanz verarbeitet werden, sodass es den 
Kindern nur unter erschwerten Bedingungen gelingt, häufig vorkommende Buchsta-
benfolgen als wiederkehrende orthographische Muster zu erkennen, abzuspeichern 
und mit der entsprechenden Phonologie zu verknüpfen (Bowers et al. 1994). Be-
troffene Kinder bleiben damit auf der Stufe des phonologischen Rekodierens stehen 
und haben Schwierigkeiten beim Aufbau orthographischen Wissens und der Automa-
tisierung der Lesekompetenz 
Da aber auch die erfolgreiche Anwendung der indirekten Lesestrategie an die schnelle 
und automatisierte Verarbeitung einzelner Buchstaben eines Wortes geknüpft ist, ist 
davon auszugehen, dass die Benennungsgeschwindigkeit auch mit dem frühen 
Schriftspracherwerb assoziiert ist. 
 
2 Das Forschungsprojekt 
 
2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe 
Die Gesamtstichprobe des Forschungsprojekts „Früherkennung und Prävention von 
Schriftspracherwerbsstörungen im inklusiven Unterricht“ (Projektleitung: Prof. Dr. 
Motsch) umfasste zu Beginn der Studie 1004 Schulanfänger aus 23 inklusiv ausgerich-
teten Grundschulen (51,0% männlich). Zum Zeitpunkt der Eingangsdiagnostik waren 
die Kinder zwischen 5;4 und 7;10 Jahre alt (M = 6,5; SD = 0,3).  
Die Klassen wurden schulweise randomisiert auf vier Förderbedingungen aufgeteilt:  
 
 EG 1: Förderung der phonologischen Bewusstheit im ersten Schulhalbjahr  
 EG 2: Förderung der phonologischen Bewusstheit im ersten Schulhalbjahr und För-
derung der automatisierten Worterkennung im zweiten Schulhalbjahr  
 EG 3: Förderung der automatisierten Worterkennung im zweiten Schulhalbjahr 
 Kontrollgruppe: Umsetzung des von der Klassenlehrkraft favorisierten methodi-
schen Ansatzes 
 
In der ersten Schulwoche wurden alle Erstklässler mit dem „Test zur Erfassung der 
phonologischen Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit“ (TEPHOBE, Mayer 
2013) überprüft und der „double-deficit Hypothese" (Wolf & Bowers 1999) folgend 
klassifiziert:  
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 „no-deficit Gruppe“: Kinder mit unauffälligen Leistungen in der phonologischen 
Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit 
 „phonological-awareness-deficit Gruppe“ (pad): Kinder mit unterdurchschnittli-
chen Leistungen in der phonologischen Bewusstheit (T-Wert < 40) und unauffälli-
ger Benennungsgeschwindigkeit (T-Wert > 40) 
 „naming-speed-deficit Gruppe“ (nsd): Kinder mit unauffälliger phonologischer Be-
wusstheit (T-Wert > 40) und unterdurchschnittlichen Leistungen in der Benen-
nungsgeschwindigkeit (T-Wert < 40); 
 „double-deficit Gruppe“ (dd): Kinder mit unterdurchschnittlichen Leistungen in 
beiden Funktionen 
 
Um die prognostische Validität von TEPHOBE und die Effektivität der Fördermaßnah-
men ermitteln zu können, wurden Ende der ersten und zweiten Klasse die Lese- und 
Rechtschreibkompetenz erfasst.  
Eine graphische Darstellung des Projektablaufs inkl. der Anzahl der Kinder in den ein-
zelnen Gruppen ist in Abb. 2 dargestellt. 
 
 
Abb. 2: Graphische Darstellung des Forschungsdesigns 
 
2.2 Eingesetzte Diagnoseverfahren 
TEPHOBE erfasst die phonologische Bewusstheit zu Beginn der ersten Klasse mit vier 
Subtests:  
 
Mayer, Andreas(2014):   Früherkennung und Prävention von Schriftspracherwerbsstörungen im  inklusiven Unterricht 




 Synthese von Onset und Rime: Ein isoliert präsentierter Onset und Rime müssen 
zu einem Wort synthetisiert werden. 
 Phonemsynthese: Isoliert präsentierte Laute müssen zu einem Wort synthetisiert 
werden. 
 Reimerkennung: Die Kinder müssen aus vier Wörtern die beiden identifizieren, die 
sich reimen.  
 Anlautkategorisierung: Die Kinder müssen aus vier Bildern die beiden identifizie-
ren, die im Anlaut übereinstimmen.  
 
Die Benennungsgeschwindigkeit wurde mittels der in Kapitel 1.3 beschriebenen RAN-
Tests überprüft. Da eine ausreichende Buchstabenkenntnis bei einem Großteil der 
Schulanfänger nicht erwartet werden konnte, kamen ausschl. Subtests mit Zahlen und 
Farben zum Einsatz.  
Um die Auswirkungen der durchgeführten Fördermaßnahmen zu evaluieren, wurden 
Ende der ersten und zweiten Klasse die Lesegeschwindigkeit (WLLP-R, Schneider et al. 
2011), das Leseverständnis (ELFE 1-6, Lenhardt & Schneider 2006) und die Recht-
schreibfähigkeiten (DERET 1-2+, Stock & Schneider 2008) erfasst.  
 
2.3 Durchgeführte Förderprogramme 
2.3.1 Förderung der phonologischen Bewusstheit 
Die Förderung der phonologischen Bewusstheit umfasste eine modifizierte Version 
des Trainings „Leichter Lesen- und Schreibenlernen mit der Hexe Susi“ (Forster & 
Martschinke 2005). Im Gegensatz zum Original kamen ausschl. Übungen zum Einsatz, 
die ohne großen organisatorischen Aufwand durchgeführt werden können, weshalb 
für jeden Förderbaustein mehrere Arbeitsblätter konzipiert wurden. Während das 
Originalprogramm Bausteincharakter besitzt, wurde den Lehrkräften ein detaillierter 
Ablaufplan zur Verfügung gestellt, um sicherzustellen, dass die Förderung weitgehend 
identisch umgesetzt wurde. Da sich das Konstrukt der phonologischen Bewusstheit 
ausschl. auf die Verarbeitung sprachlicher Informationen bezieht, wurde der Teilbe-
reich „Schulung der akustischen Wahrnehmung“, der im Originalprogramm durch 
Spiele mit nicht-sprachlichem Material durchgeführt wird, ausgeklammert. Besonde-
rer Wert wurde auf eine linguistisch orientierte Wortauswahl gelegt. So wurde bei 
den Übungen zur Lautidentifizierung sowie der Phonemsynthese und -segmentation 
zu Beginn ausschl. mit Wörtern gearbeitet, die aus Vokalen und dauerhaft artikulier-
baren Konsonanten (z.B. [m], [f] etc.) bestehen, da diese von Kindern insbesondere 
durch die Möglichkeit einer gedehnten Artikulation besser wahrgenommen werden 
können.  
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2.3.2 Förderung der automatisierten Worterkennung („Blitzschnelle Worterken-
nung“) 
Um orthographisches Wissen auf sublexikalischer Ebene aufzubauen und damit die 
Leseflüssigkeit zu verbessern, wurde in der EG 2 und 3 die „Blitzschnelle Worterken-
nung“ (Mayer 2012) umgesetzt. Dieses Programm zielt auf die ganzheitlich simultane 
Verarbeitung häufig vorkommender orthographischer Muster des Deutschen. Dabei 
werden in zehn Kapiteln jeweils drei dieser sublexikalischen Einheiten (z.B. <echt>, 
<ecke>, <auch>) gleichzeitig fokussiert. 
Im ersten Teil jedes Kapitels wird zunächst das schnelle Erkennen der isolierten Sig-
nalgruppen trainiert. Diese sollen in verschiedenen Übungen und Spielen so häufig 
wie möglich erlesen werden, damit orthographische Repräsentationen abstrahiert 
werden, die in der Folge die Worterkennung lenken können. 
Anschl. werden die Kinder mit einem exemplarischen Trainingswortschatz konfron-
tiert, dessen Wörter eine der fokussierten Signalgruppen beinhalten. Dabei liegt der 
Schwerpunkt ebenso auf einer möglichst hochfrequenten Verarbeitung, wobei die 
Übungen so konzipiert wurden, dass der Leseumsatz möglichst hoch ist und die Kinder 
nicht durch zusätzliche Anforderungen abgelenkt werden.  
Die Intensität der Förderung umfasste sowohl im ersten als auch im zweiten Halbjahr 
zwei Unterrichtsstunden pro Woche. Sie wurde im Rahmen des curricular vorgese-
henen Deutschunterrichts von den Klassenlehrkräften der Grundschulen mit der 




3.1 Ergebnisse der Klassifikationsdiagnostik 
Alle Kinder, für die Daten zur phonologischen Bewusstheit und zumindest für eine der 
beiden RAN-Tests vorliegen (n=1001), wurden gemäß ihrer Leistungen einer der vier 
Gruppen der „double-deficit Hypothese“ zugeteilt. Abb. 3 macht deutlich, dass bei 
etwa einem Drittel der überprüften Kinder (n=317, 31,7%) in einer oder beiden der 
erfassten Funktionen ein Defizit nachweisbar ist. Sie wurden der Gruppe mit einem 
Defizit in der phonologischen Bewusstheit (n=125), der Benennungsgeschwindigkeit 
(n=107) oder einem doppelten Defizit (n=85) zugeordnet. Sie bildeten die Gruppe der 
Risikokinder der Studie. 684 Kinder (68,3%) schnitten bei beiden Überprüfungen min-
destens im durchschnittlichen Bereich ab („no-deficit“). 
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Abb. 3: Ergebnisse der Klassifikationsdiagnostik 
 
3.2 Validität der Früherkennung 
Da in den drei EG eine auf die im TEPHOBE erfassten Teilkompetenzen abgestimmte 
Förderung realisiert wurde, deren Berücksichtigung die Überprüfung der Validität des 
TEPHOBE deshalb verfälscht hätte, reduzieren sich die Analysen in diesem Abschnitt 
auf die Kontrollgruppe, die zu Beginn aus 253 Kindern (56,4% männlich, Durch-
schnittsalter=6;5 SD=0;4) bestand. Im Verlauf der Studie reduzierte sich die Stich-
probe auf n=250 (Ende erste Klasse) und n=209 (Ende zweite Klasse). 
Die Validität des TEPHOBE wurde ermittelt, indem der prozentuale Anteil an Kindern 
mit und ohne Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in der Gruppe der Risikokinder (pad, 
nsd, dd) sowie der „no-deficit Gruppe“ bestimmt wurde. Die Ergebnisse für Ende erste 
und zweite Klasse sind in Tabelle 1 und 2 dargestellt. Der prozentuale Anteil korrekter 
Voraussagen beträgt Ende der ersten Klasse 76,5% (Ende der zweiten Klasse: 70%). 
Damit können die ermittelten Werte als zufriedenstellend bis gut interpretiert wer-
den.  
Besonders zuverlässig ist in der vorliegenden Untersuchung die Prognose für die 
„double-deficit Gruppe“. In dieser Gruppe wurden zu beiden Testzeitpunkten bei al-
len Kindern der Kontrollgruppe Lese- und/oder Rechtschreibprobleme offensichtlich.  
 
Tab. 1: Prognostische Validität des TEPHOBE Ende der ersten Klasse  
 TEPHOBE-Risikokind 
(pad, nsd, dd) 
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Tab. 2: Prognostische Validität des TEPHOBE Ende der zweiten Klasse 
 TEPHOBE-Risikokind 
(pad, nsd, dd) 















Die Bedeutung der beiden Funktionen als Risikofaktoren für die Ausbildung von Lese-
Rechtschreibstörungen wird unterstrichen durch die Ergebnisse einer einfaktoriellen 
ANOVA, mittels derer die Lese-Rechtschreibfähigkeiten der Risikokinder und der „no-
deficit Kinder“ verglichen wurden. Die Unterschiede zwischen den vier Gruppen fallen 
zu beiden Testzeitpunkten für alle Überprüfungen statistisch höchstsignifikant aus 
(Ende erste Klasse: WLLP-R: F(244,3) = 30,04, p < .001, ELFE 1-6 WV: F(245,3) = 20,29, 
p < .001, DERET 1-2+: F(236,3) = 12,60, p < .001; Ende zweite Klasse: WLLP-R: F(204,3) 
= 11,25, p < .001, ELFE 1-6 WV: F(203,3) = 9,30, p < .001 DERET 1-2+: F(202,3) = 7,70, 
p < .001). Post-hoc Analysen (LSD) zeigen, dass die signifikanten Differenzen zum ei-
nen auf die deutliche Überlegenheit der „no-deficit“ Kinder im Vergleich zu allen drei 
Defizitgruppen zurückzuführen ist. Zum anderen erreichen Kinder mit einem double-
deficit im Vergleich zu den anderen drei Gruppen zu beiden Testzeitpunkte die nied-
rigsten Werte. Dazwischen liegen die Werte für die beiden „single-deficit Gruppen“, 
für die sich bei keiner der Überprüfungen signifikante Unterschiede nachweisen lie-
ßen (s. Tabelle 3 und 4). 
 
Tab. 3: Ergebnisse der Lese-Rechtschreibüberprüfungen der vier Subgruppen (Ende erste Klasse)  
 no-deficit 






(n = 29) 
double-defi-
cit 
(n = 17) 
WLLP-R (TW) 53,78 (11,01) 41,33 (11,95) 42, 79 (12,19) 32,59 (7,26) 
ELFE 1-6 WV (TW) 51,31 (9,90) 42,79 (8,80) 43,09 (10,09) 36,01 (7,80) 
DERET 1-2+ (PR) 46,91 (28,71) 26,62 (23,31) 25,68 (19,43) 15,41 (19,43) 
 
Tab. 4: Ergebnisse der Lese-Rechtschreibüberprüfungen der vier Subgruppen (Ende zweite Klasse)  
 no-deficit 






(n = 22) 
double-deficit 
(n = 8) 
WLLP-R (TW) 53,09 (11,07) 44,47 (7,67) 44,05 (9,36) 38,50 (5,66) 
ELFE 1-6 WV (TW) 49,73 (9,83) 43,59 (8,60) 42,54 (8,30) 36,43 (6,81) 
DERET 1-2+ (PR) 52,28 (30,18) 32,50 (26,15) 32,09 (26,72) 17,63 (14,41) 
 
3.3 Effektivität der Fördermaßnahmen 
Das folgende Kapitel beschränkt sich aus Platzgründen auf den Messzeitpunkt Ende 
der zweiten Klasse.  
Werden die Risikokinder der Studie zu einer Gruppe zusammengefasst, zeigt die Dar-
stellung in Tabelle 5, dass die Kinder der drei EG bei fast allen Überprüfungen bessere 
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Leistungen erbringen als diejenigen der KG, wenn die Unterschiede auch nicht durch-
gängig statistisch signifikant ausfallen. Legt man das Effektstärkenmaß cohen´s d zum 
Vergleich zugrunde, wird deutlich, dass es v.a. die EG 2 ist, die in besonderem Maße 
von der Förderung profitieren. Im Vergleich mit der KG lassen sich mit Ausnahme der 
WLLP-R durchgängig mittlere Effekte in einer Größenordnung von d = .45 belegen. 
 
Tab. 5: Effekte der Fördermaßahmen (Risikokinder gesamt) 
 EG 1 
(n = 78) 
EG 2 
(n = 61) 
EG 3 
(n = 44) 
KG 
(n = 46) 
signifikante 
 Unterschiede 








EG 1 > EG 3 
(p = .01) 










EG 1, EG 2, EG 3 > KG 
(p < .05) 










EG 2 > EG 1, EG 3, KG 
(p < .02) 
 
Etwas überraschend fallen die Ergebnisse aus, wenn die drei Risikoprofile getrennt 
betrachtet werden. Bspw. zeigt der Mittelwertvergleich für Kinder mit einem Defizit 
in der phonologischen Bewusstheit (Tabelle 6), dass insbesondere die EG 3, also die 
Gruppe, in der im Rahmen des Projekts ausschl. die Förderung der automatisierten 
Worterkennung umgesetzt wurde, der Kontrollgruppe bei allen drei Lese-Rechtschrei-
büberprüfungen deutlich überlegen ist. Selbst im Vergleich mit der EG 1, in der im 
Rahmen des Projekts die Förderung der phonologischen Bewusstheit im Mittelpunkt 
stand, schneiden die Kinder der EG 3 besser ab, wenn die Unterschiede hier auch nur 
für die WLLP-R statistisch signifikant ausfallen. 
Versucht man dieses erwartungswidrige Ergebnis zu interpretieren, ist zunächst zu 
betonen, dass offensichtlich auch Kinder mit einem Defizit in der phonologischen Be-
wusstheit eine zusätzliche Förderung im Bereich der automatisierten Worterkennung 
benötigen, um eine angemessene Lesegeschwindigkeit und durchschnittliche Recht-
schreibfähigkeiten zu entwickeln.  
Zum anderen könnte dieses Ergebnis aber auch einen Hinweis darauf liefern, dass 
Kinder mit einem Defizit in der phonologischen Bewusstheit von einer Förderung der 
automatisierten Worterkennung wie der „Blitzschnellen Worterkennung“ in beson-
derem Maße profitieren, weil sie durch die systematische Fokussierung größerer 
schriftsprachlicher Einheiten ihre Probleme mit der Synthese einzelner Buchstaben 
umgehen können. Auch Heber & Cholewa (2009) sind der Überzeugung, dass suble-
xikalische Lese-und Schreibstrategien bei Kindern mit schweren Störungen in der pho-
nologischen Verarbeitung zunächst erfolgreicher auf der Ebene von Silbenkonstituen-
ten vermittelbar sind.  
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Tab. 6: Effekte der Fördermaßnahmen (Defizit in der phonologischen Bewusstheit) 




















EG 3 > EG 1 
(p = .05) 










EG 3 > KG 











EG 2 > EG 1, KG 
(p < .05) 
 
Auch Kinder mit einem Defizit in der Benennungsgeschwindigkeit profitieren in be-
sonderem Maße von der kombinierten Form der Förderung. Während bislang meist 
die Meinung vertreten wird, dass für Kinder mit einem isolierten Defizit in der Benen-
nungsgeschwindigkeit eine Förderung der phonologischen Bewusstheit überflüssig 
ist, machen die berechneten Effektstärken deutlich, dass eine ausschl. Förderung au-
tomatisierter Leseprozesse, wie sie in der EG 3 umgesetzt wird, bei Kindern mit einem 
"naming-speed-deficit" nicht zu nennenswerten Fortschritten im schriftsprachlichen 
Bereich führt. Dagegen erzielen die Kinder der EG 2 sowohl im Vergleich mit der KG 
als auch mit der EG 3 deutlich bessere Ergebnisse bei den Leseüberprüfungen.  
 
Tab. 7: Effekte der Fördermaßnahmen (Defizit in der Benennungsgeschwindigkeit) 
 EG 1 
(n = 29) 
EG 2 
(n = 19) 
EG 3 
(n = 20) 
KG 













EG 1, EG 2 >  
EG 3 (p < .05) 










EG 2 > KG 













Besonders positiv fallen die Ergebnisse für Kinder mit einem „doppelten Defizit“ aus. 
Auch wenn diese Kinder im Vergleich mit den anderen Gruppen bei der Überprüfung 
der Lese-Rechtschreibfähigkeit am schlechtesten abschneiden, macht der Vergleich 
zwischen den EG und der KG deutlich, dass diese Kinder in besonderem Maße von der 
Förderung profitieren (Tabelle 8). Dies belegen auch die Effektstärken, die für alle drei 
EG im Vergleich zur Kontrollgruppe einen mittleren bis großen Effekt (d = .70) ermit-
telten.  
Tab. 8: Effekte der Fördermaßnahmen („doppeltes Defizit“) 




















EG 1, EG 3 > KG 
(p =.05) 










EG 1, EG 3 > KG 











EG 2 > EG 3, KG 
(p > .01) 
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Das Forschungsprojekt „Früherkennung und Prävention von Schriftspracherwerbsstö-
rungen im inklusiven Unterricht“ konnte zum einen deutlich machen, dass TEPHOBE 
ein valides Instrument zur Identifizierung von Risikokindern für die Ausbildung von 
Schriftspracherwerbsstörungen darstellt.  
Zum anderen zeigen die Ergebnisse der Fördermaßnahmen, dass es sich um einen 
Schritt in die richtige Richtung handelte, wenn auch davon auszugehen ist, dass die 
Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb durch einige Modifikationen noch gestei-
gert werden könnten. Bspw. könnte eine Umsetzung der Förderprogramme in Klein-
gruppen ausschl. mit Risikokindern eine intensivere individuelle Unterstützung er-
möglichen als die Arbeit mit allen Schülern einer Klasse. Diese Aussage steht keines-
wegs im Widerspruch zur UN-Konvention, in der es explizit heißt: „Besondere Maß-
nahmen, die zur Beschleunigung oder Herbeiführung der tatsächlichen Gleichberech-
tigung von Menschen mit Behinderungen erforderlich sind, gelten nicht als Diskrimi-
nierung im Sinne dieses Übereinkommens“ (Vereinte Nationen 2006, Art.5, Abs. 4).  
 
Zusammenfassung für die Praxis 
Infolge der sukzessiven Umsetzung der UN-Konvention über die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen werden in Zukunft deutlich mehr Kinder mit drohenden 
Lese-Rechtschreibstörungen die allgemeine Grundschule besuchen. Kinder mit 
Spracherwerbsstörungen sind besonders gefährdet, was den Schriftspracherwerb an-
geht. Deshalb benötigen sowohl Grundschullehrkräfte als auch Sonderpädagogen, die 
mit spracherwerbsgestörten Kindern arbeiten, valide diagnostische Verfahren zur 
Früherkennung und Programme zur präventiven Förderung betroffener Kinder. Der 
Beitrag stellt zum einen ein valides Verfahren zur Früherkennung vor, zum anderen 
werden wesentliche Bausteinen der präventiven Förderung erläutert.  
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